学習と統制 : デューイの授業論をめぐる一考察 by 鈴木 剛
北星学園大学文学部北星論集第４８巻第２号（通巻第５５号）（２０１１年３月）・抜刷
学習と統制
――デューイの授業論をめぐる一考察――
鈴 木 剛
学習と統制
――デューイの授業論をめぐる一考察――
鈴 木 剛
目 次
はじめに
１．「コの字型」授業のめざすもの
２．協働活動としての学習―デューイにおける
授業形態としての「仕事」の意義
「復誦」から「仕事」へ
「仕事」の意義―その理論的含意
「仕事」における「経験」のパースペクティ
ブ―「目的－手段」意識と「歴史－社会」
概念の形成
３．デューイにおける「統制」概念
「社会的指導」としての「統制」
「物の使用」としての「参加」，または「意
味」の共有
４．デューイ授業論における教師の位置
おわりに
はじめに
授業が成立しない教室が増えている―１９９０
年代の後半からそうした情況の認識が拡がっ
た。今や「学級崩壊」１や「学びからの逃走」２
という表現は，今日の子ども・学校状況を象
徴的に表現するキーワードとなった観がある。
「学び」とともに「学びを支える規範」の解
体としてこの事態を押さえ，学校規律をコミュ
ニケーション論的観点から検討する必要があ
ると考えたい３。ここに言う「学びを支える
規範」の解体とは，歴史的に形成されてきた
教室における教師－生徒関係のコミュニケー
ションの崩壊を意味する。それを今，学習を
支えてきた「規律の解体」と表現してもよい。
もちろんその背景には，知識・情報の伝達環
境としての学校自体の相対的地位の低下とい
う社会変化がある。子どもたちの学習意欲の
低下，「学び」を促す動機づけの解体といっ
た問題は，そうした状況下で進行している。
にもかかわらず，そこにはまた，「競争の教
育の破局」４に直面しつつもなお，引きつづき
学校と教育競争に囚われる社会意識が反映し
ている。
「学習が成立しない教室」，それは「ユニ
・ ・
バーサル段階」にある大学大衆化の下で，今
日われわれ大学人が直面している問題に他な
らない。私語の問題はその一例である。とこ
ろで私語の抑止は授業の成立の前提ではある
が，今，さらに「なぜ，私語がいけないのか」
と深く問い直すことに実は意味があるように
思う５。
そうこう考えているときに，ある高校教師
の体験的教育論に教えられた。金子 奨著
『学びをつぐむ―＜協同＞が育む教室の絆』６
という本のなかで世界史の授業者である著者
は，板書をしない「コの字型」授業の実践を
通じた学習＝教育論を提示している。その発
想のひとつにジョン・デューイの授業論から
の論拠もあり，今日わが国の教育実践上でも
今なお，デューイの議論も一定の有効性をも
ちうるのかとの感想をもち，参考になった。
この金子（以下，敬称を略す）の議論は上述
のような筆者の問題意識に触れるものがあり，
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この問題について掘り下げて検討しようと考
えた。中心的な論点はデューイの「学習と統
制」７をめぐるものであり，そこに一定の教
師像の示唆がある。今日の「反省的実践家
（reflective practitioner）」８（ド ナ ル ド・
ショーン）という教師像も，その理論的基礎
にデューイのそれがあることはよく知られて
いるが，金子は「媒介者としての教師」とい
う表現で自らの教師像を提起している。
１．「コの字型」授業のめざすもの
金子のすすめる「コの字型」授業では教師
は板書をしない。必然的に生徒はノートを取
る必要がない。しかし，それゆえに，そのよ
うな授業では私語も絶えない。騒々しい授業
である。なぜ，おしゃべりがいけないのか，
という問題にもやがて直面することだろう９。
「コの字」に組まれた座席。囲まれるように
教師はその中心に位置し，生徒たちに「問い」
を投げかける。だが，学習集団として体を成
していないのだから，これも討論にはならな
いのだ。一言でいって，授業が成り立っては
いないのだ。しかしそれでも，この授業形態
＝「コの字」に拘るのはなぜか。金子は述べ
る。
「たとえば，一斉講義式授業で教室を統制し，
おしゃべりをさせないことは可能だ。しかし，
その統制が，思慮深くことばを遣い，他者とゆ
たかで実りある対話的な関係にはいる『内在的
で持続的な傾向を発達させる機会』を彼／女た
ちから奪うのだ。大切なのは，学びのプロセス
・ ・
の内側からときをつむぎだし，秩序を生成させ
ていくことなのである。」（金子，２７ページ）
「教室の秩序が崩れることは，教師にとっ
て一番の恐怖である。」（同前）と金子は書い
ている。一斉教授方式の「ふつうの授業」で
は，一見したところ生徒は何かしら学んでい
るようにみえる。私語もなく板書もノートし
ている。教師の発問があり，生徒は正解を答
える。プリントによる授業の工夫もあるかも
しれない。そこでは生徒と教師はその役割を
演じているように見える。しかし，この外見
上の「秩序」のもとで，学びは本当に成立し
ているのだろうか。金子のめざす授業はそう
した「ふつうの授業」ではない。彼の授業は，
「思慮深くことばを遣い，他者とゆたかで実
りある対話的な関係に入る」ための，そうし
た生徒の「内在的で持続的な傾向を発達させ
る機会」としてなければならない。
ところが多くのばあい，「秩序」があり
「統制」が効いているような授業の「物理的
結果」をみて，教師はそれを「教育的結果と
混同する誤り」を犯しているという。どうい
うことか。金子によるデューイからの引用を
示そう１０。
「ある人を閉じ込めることによって，彼が他
人の家へ押し入ることを防ぐことはできるけれ
ども，彼を閉じ込めることによって，強盗を犯
す彼の性向を変えることはできないだろう。物
理的結果を教育的結果と混同するとき，われわ
れはいつも，望みの結果を得る過程に自ら参加
しようとするその人自身の性向を活用する機会
を逸し，また，そうすることによって，彼の内
部に正しい方向に向かおうとする内在的で持続
的な傾向を発達させる機会を逸するのである。
……単に盲目的な反応においては，指導もまた
盲目的である。そこには訓練はあるかもしれな
いが，いかなる教育もないのである。…その結
果，われわれはそれらの習慣をもつというより，
むしろそれらによって支配されているのである。」
（デューイ，『民主主義と教育』，松野安男訳，
岩波文庫，上巻，５１～５６ページ，下線部強調は
鈴木による。以下，断りのない限り同様。）
一見すると授業が成立しているようでも，
そこに生徒の学びと学習が行われているとは
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限らない。その「物理的結果」から教育が，
したがって，生徒の学びが行われているとは
いえない。しばしばそこには混同や思い込み
がある。形式的な授業の成立より，金子が求
めるのは生徒同士の「対話的関係」を基礎と
する学びである。それは，ときには生徒各人
のアイデンティティを揺さぶるような経験で
あるはずだ。だから，それを予感する生徒は，
「コの字」型の世界史授業に対して，「フツ
・ ・ ・
ウの授業をしてください」と懇願する。そんな
授業は「タルい」からやめようぜ，と拒絶す
る生徒も当然いる。学びとは，金子にとって
はまた，次のようなものであるべきだとされ
る。
「しかし，内／外の，日常／非日常の境界線
を越えることが，学びなのである。この世界は
数ある可能性のひとつにすぎず，こうではない
別様の自分もありうることへの感受。学びは，
そういう意味で，日常化への抗いであり，『この
一年で固いアタマは撃たれてヒビが入り，ゆさ
かたど
ぶられて溶けだして固まりつつある』と象られ
るような，脱自的な経験である。当然そこには，
躊躇とおそれがともなう」。（金子，３０ページ）
「コの字」型授業，また広くグループ活動
は，こうした「脱自的な経験」をもたらしう
るような「協働の」または「共同の」学びで
ある。他者との対話的関係における「脱自的
な経験」のなかで生徒のアイデンティティは
揺さぶられ，そうしたプロセスのなかでこそ
彼らの「性向」は変化してゆく。
「生徒の『性向』は，個人的・精神主義的な
『指導』によってではなく，連帯的な共同の活
動に参加しながら徐々に変様（ママ）する，と
いうことである。なぜなら，ひとは関係の網の
目を生きていて，協同活動は，その網の目のあ
り方自体を変えるからである。他者との関係が
変化することによってのみ，そのひと自身が変
わる可能性が生じるのだ。」（金子，３１ページ）
金子の主張するこうした学び，「連帯的な
共同の活動に参加」することで得られる学び
にあっては，教師とは生徒同士の協働を組織
する存在，生徒同士を横に繋ぐ，いわば「媒
介者」にすぎない。言い換えれば教師とは，
直接的な人格的関係において垂直的に生徒に
対峙する存在ではない，ということになる。
学習における統制というとき，そこでは教師
がその統制の直接的な主体を演じるわけでは
ない。よく統制された学習とは何か，という
問題については後に論じよう。ここではひと
まず，「そのひと自身が変わる可能性」を秘
める生徒同士の学びとしての協働活動のイメー
ジが，金子が引用する次のようなデューイの
文章に典拠を置いたものだ，という指摘にと
どめておこう（なお，この引用は金子によっ
て訳し直されているものを記す）。
「共同の活動においては，資料や道具を用い
る個人的な過程が，能力や装置を使っている他
のひとびとの過程と意識的に関係づけられてい
るのであるが，性向 dispositionにたいする社会
的な指導は，そうした連帯的な活動に参加する
ことによってのみ，成しとげられるのである。」
（デューイ，『民主主義と教育』，松野安男訳，
岩波文庫，上巻，７１ページ）
『民主主義と教育』（Democracy and Educa-
tion，１９１６）において開示されたこうした
デューイの観点は，すでにシカゴ大学付属実
験小学校における初期三年間の実験報告をな
す 著 書『学 校 と 社 会』（School and Soci-
ety，１９１５）において主張されていたもので
あるが１１，それは，「復誦（recitation）」から
「仕事（occupation）」１２への授業の転換とい
う方向性の内に基本的コンセプトが語られて
いる。アメリカ合衆国における１９世紀末生成
期の公教育のなかでの支配的な授業形態が
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「復誦」であり，これへの実践的対抗として
「仕事」という授業形態はあった。いわゆる
「新教育」を支える児童中心主義，個性重視，
子どもの興味・関心からの出発，といったス
ローガンに表わされる教育思想上の「コペル
ニクス的転回」１３を支える実践形式が，この
授業形態としての「仕事」のなかに企図され
ていたのであり，ここでそれを支える理論的
主張がデューイによって展開されたというこ
とができる。
２．協働活動としての学習―デューイ
における授業形態としての「仕事」
の意義
 「復誦」から「仕事」へ
この章では，『学校と社会』での「仕事」
への論及を扱うが，後にデューイは『民主主
義と教育』のなかで「仕事」について次のよ
うな総括的な規定を与えている。
「仕事とは，目的をもつ連続的な活動である。
・ ・ ・
したがって，仕事を通じての教育は，他のどん
な方法よりも，学習を促す要素をたくさんその
内部に結合しているのである。それは，本能や
習慣を活動させる。受身の受容性には敵対する
のである。それは，ある目的をもくろんでいる。
結果を達成しようとしているのである。だから，
それは，思考に訴える。」（デューイ，松野訳，
岩波文庫，下巻，１７４ページ）
デューイの実験学校は，伝統的な「復誦」１４
という授業形態への挑戦の試みであり，「仕
事」はその教育実験のモデルであったのであ
る。A.G.Wirthというデューイ研究者によれ
ば，デューイの「仕事」には四つの教育学的
意義があるとされる。第一に，学校での学習
と子どもの学校外での経験とを結合するもの
としての意義。第二には，児童心理学の理論
と合致する内容であること。そのポイントは，
子どもの経験の知的な要素と活動的要素との
あいだにバランスが保たれている点。第三に，
子どもが学校での学習へと向かう態度に効果
的影響をもたらすこと。それは，家庭であれ，
自然環境であれ，また地域社会であれ，子ど
もの自身の社会生活との関連で意味があると
いうこと。そして，第四に，子どもの知的活
動が，自然と社会，広く文化の歴史的発展の
筋道を意識したモチベーションに支えられ，
それが教育的に正当化されうるという見方で
ある。以上のように，デューイの見解のもと
に評価されている１５。
ところで，いきなり飛躍するようではある
が，その「仕事」という授業形態の基礎には，
デューイの言語およびコミュニケーション観
があるという点を指摘しておきたい。子ども
の社会的本能として，言語本能こそが「自己
の経験を他者に語り，他の経験を自己のもの
としようとする子どもの社会的欲求」（『学校
と社会』宮原誠一訳，６３ページ）であるとさ
れ，この言語本能にこそ「仕事」という授業
形態・授業方法は依拠しているからである。
ただし，「復誦」が無意味であるというの
・ ・ ・
ではない。現実の学校教育にみられる形式的
普及に問題があるのである。言語は教育の基
本問題であるから当然，「復誦」は言語を媒
介として行われる重要な教育方法・授業形態
のひとつであることに変わりがない。デュー
イの言葉によれば，復誦とは次のようなもの
であった。
「それ（復誦）は，子どもが教科書から首尾
よく覚えこんできた或る分量の知識をその場で
教師ならびに他の子どもたちに発表してみせる
ことであった。」（デューイ，『学校と社会』，宮
原訳，６４ページ）
「復誦」が，子ども同士の「社会的集会の
場」になりえ，「経験と思想が交換され，批
判にゆだねられ，誤った考えが訂正され，そ
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して，思考と探究のあらたな進路がうち立て
られるところの，一種の社会的交換所となり
うるものである」（６３ページ）とさえ，その
可能性について言及されていた。習得された
知識を基礎にして，子どもの「コミュニケー
ションの本能」が自由な活動に転化するとい
う方向を「復誦」がもち，それが「学校の言
語教授の全面に影響を与えた」ことは事実だ
としている。問題はしかし，授業のなかで子
どものもつ言語本能が社会的な仕方でもって
触発される可能性をもちうるかどうか，であ
る。デューイによれば，「復誦」は「言語を
言語それ自体として教授せねばならぬことの
不合理」に陥っている。支配的授業形態とし
ての「復誦」は，言語のもつ自然的な機能，
言い換えれば，「自己の経験を他者に語り，
他の経験を自己のものとしようとする子ども
の社会的欲求」を無視することになっている。
それは，子ども自身の「興味」に棹差すこと
のない形式的な「反復」を生徒に強いること
になる。
「しかるに，学校のなかでいきいきとした興
味が触媒されないばあい，言語がたんに反復の
ためにのみつかわれるばあい，学校教育の主た
る困難の一つが母国語を教えることだというこ
とになるのはおどろくに当たらないことである。
教えられる言語は不自然なものであって，いき
いきとした印象や確信を人につたえようとする
真の欲求から生じたものではないので，言語を
つかうことにおける子どもたちの自由はしだい
に消え失せ，ついに最後にはハイ・スクールの
教師が生徒たちがどうかして言語を自発的に，
のびのびとつかうようになるようにと，これに
役立つようなありとあらゆる種類の工夫を案出
しなければならないことになるのである。」（デュー
イ，『学校と社会』，宮原訳，６２ページ）
そうした観点からすると，「仕事」という
授業形態こそが，言語のもつ自然的機能を発
揮する可能性をもつ。今ここで，木工，織物
（裁縫・編物），料理など，実験学校に設け
られた作業室での具体的授業としての「仕事」
の様子を検討することはできないのだが，
デューイがどういうものとして「仕事」を説
明しているか，その直接の表現を挙げておこ
う。
「仕事 occupationという言葉によって，私が
意味するものは，子どもがおこなう一種の活動
であって，それが社会生活においていとなまれ
る或る形態の作業 workを再現したり，ないし，
それと対応しておこなわれたりするもののこと
である。当大学付属小学校においては，これら
の仕事は，木片といろいろな道具をつかう工作
室作業によって，料理によって，裁縫によって，
そしてまたここに報告される織物作業によって
代表される。」（デューイ，同上，１３９ページ）
「仕事」はたんなる職業教育ではない。オ
キュペーションという語からどういう学習活
動を連想するのかは，人によって内容の理解
に幅はあるだろうが，今日のわたしたちの理
解からいえば，作業学習というものに近い。
では，そこで考えられている理論的方向の要
点を検討していこう。
「仕事」の意義―その理論的含意
ここで，「仕事」の理論的含意としていく
つかの特徴を押さえておこう。
まずは，この「仕事」という教育の目的が
何かという点である。「仕事」は職業訓練を
目的とするものではない。それは子どもの経
験に変容（デューイにおける教育定義のひと
つとしては，「経験の再構成」がある）をも
たらすべく組織された，より一般性をもった
教育理念を伴っている１６。言い換えれば，外
部的効用に，例えば特定の職業的能力の獲得
に置かれるものでなく，目的はあくまで子ど
もの精神における諸観念と行動との「不断の
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交互作用から生ずる成長」（１４０ページ）その
ものにあるとする見解にみられるように，教
育の目的がその外部にではなく内部にある点
が強調される。すなわち教育は，「成長」と
いう過程そのものが目的をなしているという
ことである。デューイからすれば実業学校で
の手工教授に代表されるような活動は，ルー
ティン（仕来り・慣習）となった作業にすぎ
ず，そこに「教育的価値は失われている」と
見なされる。
「仕事」は作業とは区別されるのである。
こうした機械的な活動としての作業に対して
「仕事」は，デューイに従えば，二つのパー
スペクティブを学習主体にもたらしうるとい
う点で優れた授業形態なのである。ひとつは，
必要ないし必然的動機にもとづく行為のパー
スペクティブである。言い換えればそれは，
学習主体にとっての行動の計画性，すなわち
活動における目的・手段関係に関して主体的
意識をもたらす。さらには，行動の「具体的
な論理」を構築し，やがてそれは「純粋な思
弁」または「抽象的な探究の論理」へと発展
していくはずのものとなる。
もうひとつは，人類史ないしは現実の社会
生活との関連をつけるパースペクティブの存
在である。それは，子どもの本能的「興味」
が一時的なものでなく，社会的・歴史的なそ
れへと連続するものである。「持続してなが
く影響をもつような興味」（１４２ページ）は，
「仕事」のなかでこそ形成される。「これら
の仕事にともなって生ずる種類の興味はまっ
たく健全であり，永続的であって，真に教育
的な性質のものである」（同）とデューイは
述べる。このように，＜目的―手段のパース
クティブ＞，および＜興味の歴史的・社会的
パースペクティブ＞という二つの契機が「仕
事」には可能性として孕まれているのである。
ところで，これらのパースペクティブには，
それぞれに論ずべき理論的含意が透けて見え
る。まず前者，「目的―手段」の関係意識に
ついては，心身二元論批判の観点から論じら
れた「経験」概念の二重性という問題があり，
次に後者，興味の「歴史的・社会的パースペ
クティブ」については，デューイのコミュニ
ケーション理論の観点からする子どもの「興
味」に関する理解が見出されるであろう。
 「仕事」における「経験」のパースペク
ティブ―「目的－手段」意識と「歴史－社
会」概念の形成
まず「興味」についての論点から述べよう。
デューイは子どもの「興味」に四つの要素を
挙げる。①「談話，すなわちコミュニケーショ
ンの興味」，②「探究，すなわち物事を発見
する興味」，③「物を製作すること，すなわ
ち構成の興味」，そして④「芸術的表現の興
味」である。「仕事」はこれら子ども興味
（衝動ないし社会的本能）にもとづきながら，
かつそれを社会的・歴史的パースペクティブ
につなぐことを可能にする授業形態である，
というのである。
これらの「言語コミュニケーション」，「探
求」，「製作」，「芸術的表現」（…これは，コ
ミュニケーションの本能と構成的本能との両
面をもつとデューイはいう。）という四つの
要素が，子ども「興味」を構成する。それら
は「仕事」における教育的作用を実現するこ
とで一時的な活動の動機であることを超えて
社会的・歴史的展望のなかに位置づくとされ
る。
こうした見方，すなわち，素朴な興味が社
会的・歴史的パースペクティブをもちうるよ
う変化・生成を遂げるという理論上の根拠は，
実は自明なものではない。この点では，デュー
イにおいては進化論思想の影響からの仮説的
な主張に過ぎないという点も指摘されうるだ
ろう１７。だが，少なくとも実験学校における
「仕事（occupation）」という協同作業のな
かに洞察されたデューイの仮説の核心である
点は間違いない。「仕事」における個々の具
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体的作業は，「たんなる外部的事実として学
ばれたのでなくて人間の生活と進歩とにかん
する社会的概念と融合・連結されているので
ある」（６０ページ）として，デューイは「仕
事」の優位性を以下のように主張する１８。
「このような作業を一年間（一週に五時間と
して）おこなうことによって，子どもたちは，
知識の教授が看板であり目的である教室，所定
の課業で知識を習得させられるだけの教室より
も，自然科学や地理学や人類学の知識について
はるかによく通じるようになるという確信は完
全にその正しさを証明されていると私は思う。」
（デューイ，宮原訳，６０ページ）
真に子ども自身の「興味」に「触媒された」，
その学習経験は，「仕事」によってこそもた
らされるのだが，そうした「経験」が感性と
思考，ないしは身体と知性の両面から統一的
に考察されている点に注意を向けよう。一斉
教授法ないし「復誦」は，子どもたちに特定
の「規律」を学習態度として要求する。無言
の着席，正しい姿勢，静粛に教師の指示を待
つ態勢などを要求するのである。こうした
「規律」を前提としてはじめて成立する学習
形態・授業形式に，デューイは子どもの社会
的本能と興味という活動性の契機を阻害する
結果をみている。この「規律」の問題は，
『民主主義と教育』第１１章「経験と思考（Ex-
perience and Thinking）」のなかでも論じ
られるのだが，そこでは「精神と肉体の二元
論から生じた悪い結果」として，「復誦」と
いう授業形態が要求する「規律」の弊害が指
摘されている。
「『規律の問題』の主要な原因は，精神をその
教材から連れ去る肉体的活動を鎮めることに教
師がしばしばその時間の大部分を費やさなけれ
ばならないということにある。身体的静粛，つ
まり，沈黙，姿勢や動作の厳格な画一性，つま
り，知的興味をもっているような態度を機械的
に装うことが奨励される。教師の任務は，生徒
たちにこれらの要求をまもらせることと，そし
て，違反行為は不可避だが，それが起こったら
それを罰することである。」（デューイ，宮原
訳，２２５ページ）
心身二元論への批判的見地という点では，
次の観点も重要である。精神的活動，知性的
行為といえどもその基礎には五感という肉体
的器官の感覚的活動がある。その例として，
読書は眼や声（喉・口・耳）という肉体的器
官の物質的機能によって担保されている。だ
が，この把握以上に次の点，すなわち，デュー
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・
イが知的行為の目的―手段関係のもとに感覚
機能があるとの把握を行う点である。感覚が，
知識の，または精神活動の「通路」としての
みならず，精神活動の主体（＝子ども）の行
・ ・ ・ ・ ・ ・
為の目的のうちに「使われる」側面に着目す
るのである。それは「何ごとかを行って
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・
意味を生み出す過程の器官」だからである。
凧揚げに興じる少年を例に挙げて，彼は述べ
ている。
「彼の感覚が知識の通路であるのは，外部の
諸事実が何らかの仕方で頭脳に『伝え』られる
からではなくて，それら（諸感覚―鈴木）が目
・ ・ ・ ・ ・
的をもって何かをすることに使用されるからな
のである。見たり触れたりした事物の性質は，
行われることに関係があり，すばやく知覚され
る，つまり，それらは意味をもつのである。し
かし，単語の意味にかかわりなく，書き取りと
か読み方で単語を再現するために，自分たちの
眼を使ってそれらの単語の形に注意することが，
生徒たちに要求されているときには，その結果
生ずる鍛錬は単に孤立した感覚器官や筋肉の鍛
錬にすぎない。そのように目的と行動を切り離
すことこそ，それを機械的なものにするのであ
る。」（デューイ，同上，２２７ページ）
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この経験について述べた章では，経験の受
動的側面と能動的側面との統一的な，言い換
えれば，「被ること」と「試みること」の統
一的把握がなされている。子どもの学習にお
ける「経験の再構成」の問題として，それは
心身二元論への批判的視座からなされるのだ
が，同時に自己の経験の対象化としての「反
省＝熟慮（reflection）」の考察へと導かれる
ことになる。すなわち反省は，経験の能動と
・ ・ ・ ・
受動，試みと結果とにおける関係認識だ，と
いうのである。だから学習主体にとって，そ
うした関係認識の行為である思考＝反省が問
題となる。「思考という要素を何ら含まない
では，意味のもつ経験はありえないのである」
（２３０ページ）。
そこに人間の思考，反省，知性的認識，もっ
といえば，実践に対する理論の性格にまで及
ぶ問題の入り口がある。また，人間にとって
の合理的思考の獲得としての学習とは何か，
という論点をも構成する。今日，反省的実践
としての教育者の専門性が言われ，「経験の
ふり返り＝反省」が注目されてもいるが，学
習者の行為のみならず，教育という行為，ま
たは教授＝学習過程における授業者のポジショ
ンと教育実践とを考察する際にも，ここにそ
・ ・
の理論的な起点があるといえよう。
３．デューイにおける「統制」概念
「社会的指導」としての「統制」
さて，「コの字」型授業の金子の主張にま
た立ち戻ろう。「脱自的経験」をもたらしう
るという授業観の基礎のひとつにはデューイ
の授業観があった。金子が『民主主義と教育』
を援用して強調するように，「共同活動」と
「連帯的な活動に参加」するなかでこそ，生
徒の「性向」は伸ばすことができるのであり，
そのような「社会的指導」が要請されること
になる。
「共同の活動においては，資料や道具を用い
る個人的な過程が，能力や装置を使っている他
のひとびとの過程と意識的に関係づけられてい
るのであるが，性向 dispositionにたいする社会
的な指導 social direction は，そうした連帯的な
活動に参加することによってのみ，成しとげら
れるのである。」（デューイ，松野訳，上巻，７１
ページ。ただし，金子の訳し直しによる。）
「資料や道具を用いる個人的な過程」に還
元されない協働と連帯は，「復誦（recitation）」
型授業が要求する「規律」では実現しえない。
それは，「仕事（occupation）」という授業形
態が要求するはずのものでもある。デューイ
の『学校と社会』の段階では，十分にその理
論展開がなされているとは言い難いが，『民
主主義と教育』の段階に至って「性向の形成
の主要な様式として共同活動（a joint activ-
ity）への参加」（５４ページ）という論点が強
調されてくる。そして，それと一体的に「社
会的指導（social direction）」および「統制
（control）」の概念に理論的表現が与えられ
ることになる。子どもの性向に対する「社会
的指導」とは，「統制」の問題，ないし統制
の手段＝方法に他ならない。金子はデューイ
を援用する。
「以上の論述の正味の帰結は，統制の基本的
手段は，人的 personalなものではなくて，知的
intellectualなものであるということである。」
（デューイ，松野訳，上巻，６１ページ）
「統制」という語感から，人はそこに外的
なものからの支配，意志にそぐわぬ力ずくの
強制といった印象を受けるだろう。統制経済，
思想統制，言論統制などの語が連想される。
だが統制が controlの訳語だとすると，マイ
ンド・コントロールなどは別として，野球で
のピッチャーのコントロールの良し悪しをき
める「制球力」を引くまでもなく，そこには
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強制・支配のような否定的なイメージはむし
ろ伴わない。この「統制（control）」が授業
や学習においていわれるときに，われわれは
この事態をどのように捉えるか。学習や学び
が成り立つとき，統制といった契機がどのよ
うな意味において働いているのか。この点に
関し，デューイの見解は以下のように明快で
ある。
金子が引用しているように，学びにとって
意味のある「統制」手段＝方法は，人的なも
のでなく知的なものだという。その区別は統
制概念のデューイ的な「二つの様式」として
峻別された独自の把握にもとづくものだ。統
制は，一方には，「直接的で一時的な様式」
があり，他方には，「間接的でより永続的な
様式」がある。前者は「人的」な直接的な秩
序の強制が伴うものであり，子どもの衝動を
外的に規制するにすぎない。しかし後者は学
習主体に対して「より永続的で影響力の強い
統制様式」（５１ページ）としての「知的」な
統制を指している。その区別は，前述の金子
の引用にもあった「物理的結果」と「教育的
結果」との相違の指摘にまさに対応するもの
だ（５２ページを参照）。
デューイは，これら二つを「統制」の両義
性とか二面性とかいうのでなく，自らのコミュ
ニケーション論的な観点から捉えて，統制の
本質を後者の側，すなわち「知的統制」に見
出している。そういう観点で『民主主義と教
育』の第３章「指導としての教育（Education
as Direction）」は，第２項として「社会的
指導の諸様式（Modes of Social Direction）」
を置き「統制」の二つの様式に論及しつつ
「知的統制」を論じている。「統制」が，「人
の生まれつきの衝動を公共の，すなわち共同
の目的に従わせるように仕向けられる過程」
（４６ページ）とした外的強制の一面的な強調
に終わる一般的傾向を批判して，次のように
主張するのである。
「確かに人々は時には自分勝手に振舞うこと
に興味をもつし，また彼ら特有のやり方が他人
のやり方と対立することもあろう。けれども，
個人は，他の人々の活動の中に入り込み，連帯
的で協力的な行動に参加することにも興味をも
つのであり，全体からみて主としてそういうこ
とに興味をもつものである。さもなければ，共
同社会というようなものが成り立つはずがない。」
（デューイ，松野訳，上巻，４７ページ）
「統制」はしたがって，ひとまず自己統制
として諸個人の活動のなかで発揮されるもの
として捉えられる。以下のように，デューイ
は言うのである。
「統制とは，実は，諸能力の指導の強調され
た形を意味するにすぎないのであって，それは，
レギュレイション
他人に先導されているときにもたらされる規 制
を含むのと同じくらい，個人が自分自身の努力
によって獲得した規制をも含むのである。」
（同，４７ページ）
授業における「統制」は，教師による生徒
の「統制」というパーソナルな関係から発想
されるのではなく，知的な関係構造において
理解される点が重要である。「コの字型」授
業における「統制」という点で，教師として
金子が意識しているのは，教師の人格的権威
という水準でも，生徒と教師の人間的関係と
いうのでもなく，あくまで知的関係という水
準なのだ。そしてそれは，教師が知的に優れ
ているという優位性でもない。
金子は一斉講義式授業での教室談話では，
教師の問いに対する生徒の「正解」は，匿名
の誰かによる情報の伝達にすぎないという。
「宛名へと『語りかける to address』行為」
こそが，協働の活動をもたらしうるとする。
たとい初期の段階では「コの字型」授業に達
しえないような「グループ活動」においてさ
え，教師はそこに（参加して）いて，生徒同
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士を「繋ぎ」・グループを「繋ぐ」ことがで
きる。このように，「グループ活動で生徒を
繋ぐこと」が，「協働の活動」への「挑戦」
として語られている。すなわち，この「繋ぎ」
の行為こそが，人的でなく知的な行為に他な
らないと自覚されているのである。
「つまり，教師は人間的な魅力 personalityで
はなく，その知性 intellectを，教室でたえず試
されている，ということである。教師に必要な
資質は，人間性ではなく，まずは外へと越境し
つづける知性なのだ。」（金子，３９ページ）
「知的越境」１９とでもいうべき冒険が授業
なのだ。一連のデューイからの援用に至るむ
しろ前提には，教師金子にとっての次のよう
な先達の実践的感覚への共鳴がある。それは
五十年前に書かれたものだ。
「教育はひとつの冒険なのだ。授業のなかで，
教師が子どもと一緒に，未知の世界に突き進も
うとして，道のないところを歩むように，苦し
みもがきながら努力してはじめて，子どもに力
がついていくものだ。……たとい不安があり失
敗の危険があるとしても教師は，それを覚悟の
上で冒険し，子どもと一緒に，通ったことのな
い道，自分でも目的地に到達するかどうかわか
らない道を一時間一時間の授業で，いつも骨を
追って歩まなければならない。……そういう実
践をしていくと，そこにはとうぜん，芸術家が
宿命的にもつ，息苦しさ，圧迫感，きびしさ，
と同じものが一日一日の生活のうえに苦しくお
おいかぶさってくる。」（斉藤喜博，『授業入門』，
国土社。金子，３８ページ）
このような斉藤喜博の文章を引き，「精神
論として読まれてしまいそうな」それを，
「ぼくには現実味を帯びて響いている」と書
く。金子にとって，統制が知的であることの
本質的含意がここに見出される。
さて統制が，あるいは統制の手段ないし方
法が，「知的」であるということこそ，肝要
な点だった。この知的統制が「重要で永続的
な統制の様式」であるとし，学習論・教育論
として注意を喚起するのが，他ならぬデュー
イの統制に関する議論であった。その論拠に
は，彼に特有のコミュニケーション理論と言
語観の展開がある，という点も忘れてはなら
ない。この知的統制の様式には，「当の未成
・ ・ ・ ・ ・
熟者と共同生活をしている人々がものを用い
・
るその用い方の中に，つまり彼らが自分たち
自身の目的を成就するために使う手段の中に
ある」（５３ページ）特有の構造が反映してい
るというのである。言い換えれば，「日常的
な交わり」や「共同活動への参加」としての
「物の使用が果たす役割」があり，これが
「意味」の共有としてのコミュニケーション
を可能にするというのである。デューイにお
ける「統制」についての議論は，さらに掘り
下げられることになる。
 「物の使用」としての「参加」，または
「意味」の共有
デューイが教育の本質をいかに把握したか
については，その理論的アプローチの違いに
もとづくいくつかの議論の相があると思われ
る。経験の絶えざる修正過程とする「経験の
再構成」論，その目的が内在的性質を有する
とする「成長としての教育」論２０，さらには，
社会生活のプロセス自体が教育的だとする
「コミュニケーションとしての教育」論など。
だがここでは，デューイが教育の本質的契
機として，「伝達（transmission）」「コミュ
ニケーション（communication）」「参加（par-
ticipation）」という三つの概念を同時的に把
握している点に注目したい。そして，「参加」
という契機が，「物の使用」による「意味の
共有」としても把握されていること，さらに
その事態が人間的レヴェルの高次の現象とし
ての「言語」の獲得と知性の発達の問題とし
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て理解されている点を強調しておきたい。こ
の点を意識してみると，「統制」のデューイ
的な真意を表明する以下のような文章に出会
うことになる。
「子どもたちは，学校に通うころには，すで
に『知力』mindsをもつようになっている――
すなわち，彼らは，言語の使用を通じて働きか
けることのできる知識や判断力をもっているの
である。とはいえ，これらの『知力』は，子ど
もたちが，他の人々の物の用い方との関連にお
いて物を用いる過程でこれまでに必要としてき
た理知的反応の組織化された習慣なのであり，
それは性向のすみずみにまで浸み透るのである。」
（デューイ，松野訳，６１ページ。なお，この文
章を受け，幾度か紹介した下記の文が続く。
「以上の論述の正味の帰結は，統制の基本的
手段は，人的 personalなものではなくて，知的
intellectualなものであるということである。」）
授業における統制は学習主体の「参加」と
いう契機を不可欠の要件とする。だが「参加」
とは，われわれが常識的にイメージするよう
なものとは異なり，デューイにおいては「物
の使用」による「意味」の共有，人間の言葉
の獲得といった情況の解釈から論じられてい
る。それは『民主主義と教育』第２章におい
て既に述べられているように，学習主体であ
る人間と「社会的環境」との関係における
「意味」の発生の問題に帰結するものだ。印
ヘルメット
象深い「ギリシャ人の兜」の例示，すなわち
「兜」という観念の獲得（知識理解）は「帽
子」という観念の想像力による拡張ないし洗
練としてある，という箇所がそれを物語って
いる。
そこ指摘されるように，「知識は彼がいつ
もやっていることの構成要素」（３２ページ）
だという観点は重要である。知識は人から人
へと直接的に伝わるというのは，あたかも耳
に波動が音声として伝わるかのような「物理
的な過程」に還元してしまう俗説である。そ
うではなくて，例えば，人が帽子の観念を獲
得するとき，事態は次のように理解されるの
である。
「子どもが，例えば，帽子の観念を獲得する
のは，それを他の人々がするのと同じように用
いることによってなのだ，つまり，それを頭に
被ったり，それを被るために他の人に手渡した
り，外に出るときにそれを他の人から被せても
らったりする等々によってなのだ，ということ
である。」（デューイ，松野訳，３２ページ）
親と子の双方が，共通の経験（帽子を被る・
物を用いる）をすることを通じて，「ボウシ」
と言う音声を介した（言葉を使用する）共同
の活動をする（同じ動作をやってみる）なか
でこそ，その観念を共有し，意味を共有する
ことになる，というのである。デューイは次
のように結論づける。
「要するに，ボウシという音声は『帽子』と
いう物が意味をもつようになるのとまったく同
じ仕方で意味をもつようになる，つまり，一定
のやり方で用いられることによって意味をもつ
ようになるのである。そして，それらが成人に
対してもつのと同じ意味を子どもに対してもも
つようになるのは，成人と子どもの両方が共通
の経験の中でそれらを用いるからである。同じ
用い方がなされる保証は，その物とその音声が，
子どもと大人の間に能動的な関係をうち立てる
・ ・ ・
手段として，ある共同の活動の中で最初に使用
されるという事実にある。類似した観念ないし
意味が生ずるのは，両方の人間が，それぞれ一
方の行うことが他方の行うことに依存し，しか
も影響を与えるような行動に，共同者として従
事するからである。」（デューイ，同上，３３ペー
ジ）
「参加」は，こうして観念の獲得，言葉の
使用，意味の共有（獲得）という共同活動
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（行動の共有）のなかに，その本質的契機が
あるとされた。「知識は彼がいつもやってい
ることの構成要素」（３４ページ）だというこ
とは，つまるところ知識とは行為に他ならず，
他者との行為の共有（物の使用）のなかで獲
得されるということである。
実はこの点こそ，デューイの理論のユニー
クな点であるとともに，一般に指摘されうる
理論的難点であろう。知識と行為の関係認識
は，「要約すれば，思考とは内化した行動で
あり，行動とは外化した思考である」２１とい
う意味で，両者（思考と行動）の連続性を捉
える上では長所をもつ。しかし反面において，
この一方的強調は，今日から見れば，思考の
可逆性と行動の不可逆性に関わる「保存」概
念（の形成）や，言語と思考との関係につい
て十分な理解に到達していない，というべき
だろう。デューイにおいて連合心理学への批
判は正しいとしても，「意味の成立」を共同
活動の中に一面的にみる見方は，思考の独自
性を認めない点で問題があるとされる２２。
こうした点を考慮するとしても，共同活動
が，他者と同じことをするという意味で「模
倣」との表面的な類似性をもつにもかかわら
ず，デューイが人間的模倣の独自性を強調し
ている点はやはり重要であろう。人間は，
「なぜそのように行動するのか」という「目
的－手段」の関係認識，すなわち自己の置か
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・
れた情況の認識（洞察）のもとで，「手段の
模倣」を行うという事実のもつ意義だ。素朴
な「模倣」とは異なる「人間の模倣」行為に
ついて，『民主主義と教育』第３章第２節
「模倣と社会心理学（Imitation and Social
Psychology）」は，この点を取り上げ，共同
活動の意義を再度確認しているのである。ま
た，同じチャプターの「要約」では，「統制」
の意義が以下のように述べられている。教育
の任務は，「知的統制」にこそあると結論づ
けられている。
「…基本的な統制は，子どもたちが関与する
情況の本質の中にあるのである。（…）行動の手
段と目的についてのこの共通の理解こそが社会
的統制の本質なのである。それは間接的すなわ
ち情動的であり知的であるのであって，直接的
すなわち人的ではない。その上，それは，その
人間の性向にとって内在的であって，外的で威
圧的ではない。興味や理解の一致によってこの
内的統制を達成することこそ教育の任務なので
ある。」（デューイ，同上，７２ページ）
４．デューイ授業論における教師の位置
人的かつ直接的ではない統制，すなわち知
的で間接的なそれとしての社会的統制が，
デューイにおける教育のイメージである。そ
れは学校教育および授業をその中心とする教
師と生徒の関係においても維持されるだろう。
すなわち，こうした知的統制が可能となる教
師と生徒の関係こそ，教育という名に値する
社会的統制なのだ，とも言い換えられる。さ
らに，「仕事」という活動的学習こそが，そ
うした教育を可能にするものだ。その意味で
は，デューイの教育の本質規定は，「生徒に
何かを教える」というイメージではなくて，
あくまでも「環境の統制」を本質とする。
学校とは，あくまでも「特殊な環境として」
あるものであり，その環境を統制するのがわ
れわれ教育者の仕事であると考えるのである。
『民主主義と教育』第２章の４項「特殊な環
境としての学校（The School as a Special
Environment）」は，次のように述べる。
「…成人たちが未成熟者の受ける教育の種類
を意識的に統制する唯一の方法は，未成熟者が
その中で行動し，それゆえ，そこで考えたり，
感じたりするところの，環境を統制することに
よるのだ，ということである。われわれは決し
て直接的に教育するのではないのであって，環
境によって間接的に教育するのである。…学校
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は，言うまでもなく，やはり，その成員の知的
および道徳的性向に影響を与えることを特に考
慮して構成された環境の典型的な例であること
に変わりはない。」（デューイ，同上，３９ページ）
デューイにおいては，教育とは「環境の統
制」を本質とする。それは「間接的で知的な
統制」としてあること，すなわち，統制が直
接にパーソナルな影響でなく，「知的」な何
かであるということが要諦である。既述して
きたように，それは「仕事」のような授業形
態において生徒自らが置かれた「情況」への
反省と熟慮（目的－手段関係の洞察）をもた
らし，やがては学習者同士のそのような理解
の共有にもとづく共同の活動を志向するもの
である。金子が追求する授業もデューイから
示唆を受けた「知的統制」として捉えられて
いた。「コの字」型授業のめざすそれは，「知
的越境」という教師と生徒との共同の「対話
的関係」の構築であり，そこに参加者の「脱
自的経験」が可能性としてめざされていた。
このような知的統制を保障する教授の方法
は，授業形態の問題とは別に，学習素材や教
育内容と教授方法との関係という論点から考
察することができる。実際デューイは，『民
主主義と教育』第１３章「教授法の本質（The
Nature of Method）」において，この点を論
じている。要点は，教材と教授方法との不可
分一体性である。言い換えれば，学習対象で
ある教材と教授法との一体性である。経験概
念から捉えれば，そのことは自明であると
デューイは考える。楽器としてのピアノを弾
く経験的事実を例示して，彼は書いている。
「経験の概念にさかのぼって考えれば，以上
の考察は一般化されるだろう。やってみたこと，
その結果被ったこととの関連の認識としての経
験は，一つの過程なのである。その過程がとる
経過を統制しようとする努力は別として，そこ
には対象と方法との区別はないのである。ただ，
人間がすることと，その環境がすることとの両
方を含む一つの活動があるだけである。…そこ
には，人間の進む道筋methodと対象の進む道
筋との分離の意識はまったく存在しない。」（デュー
イ，同上，２６３～４ページ）
すでに触れたように，経験概念の二重の捉
え方（受動・能動の区別）に見られる二元論
の批判のうちにこの論点は展開しているので
ある。経験とは「一つの活動」，「動く統一体」
であって，精神と身体との分割を許さない一
つの過程である。ただ「反省＝熟慮（reflec-
tion）」という行為のみが，自己の経験を意
識化し対象化しうる。そして，意識化するの
みならず，経験の修正に向けて制御する働き
をもつ。
翻ってこの経験を意識化しうる「反省」と
いう行為，「熟慮＝反省的思考（reflective
thinking）」のみが，本来一体的である「対
象（subject matter）と方法（method）」と
を区別しうるのである。こうして，デューイ
の行為理論・経験の哲学は，そのまま教授法
の考察においても適用されることになる２３。
「要するに，経験とは，精神と世界，主体と
客体，方法と対象の組み合わせではなくて，非
常に多様な（文字通り数において無数の）エネ
ルギーの単一の連続的相互作用なのである。…
経験という動く統一体がとる針路または方向を
制御するために，われわれは，頭の中で方法 the
howと本質 the whatの区別を立てる。」（デュー
イ，同上，２６５ページ）
「頭の中で方法（the how）と対象（the
what）の区別を立てる」というこの意識的
行為は，教授法を確定するためには必要不可
欠なのだが，はじめからその前提を欠いてい
るのが，「復唱」など実際の授業にみられる
傾向なのだ。方法と対象とを切り離すことか
ら生じる教育における実践的な弊害として，
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デューイは以下の四点を指摘している。
第一に，具体的な経験の場面が無視される
ということ。第二に，学習動機を賞罰や脅威
や素朴な努力に還元し，これを学習者に強要
してしまう点である。それは「意志」の直接
的な緊張を当てにすることだという。第三に，
学習行為それ自体が直接的で意識的な目的と
されてしまう点である。それは「ただそれを
学ばなければならないという態度」にすぎな
い。そして第四に，「命ぜられた処置を機械
的に辿る」傾向である。それは典型的に「復
誦」に見出される傾向であると指摘されてい
る。
さて，以上のように方法と対象とを切り離
し，教授法と教材とを分離してしまう傾向を
踏まえて，『民主主義と教育』第１４章「教材
の本質（The Nature of Subject Matter）」
では，「教育者（Educator）」の役割が次の
ように限定される。これは授業における教師
の位置づけについてのデューイの考え方とし
て基本的な性格をもつことになる。
「教育という事業の中での教育者の役割は，
反応を喚起して学習者の進路を方向づける環境
を提供することである。つまるところ，教育者
がなしうることは，せいぜい，できるだけ確実
に反応が望ましい知的および情緒的性向の形成
をもたらすように刺激を加減することにすぎな
い。」（デューイ，同上，２８５ページ）
そして，すぐに続けてこう述べられる。
「…明らかに，学習対象すなわち教育課程の
教材は，この環境を与えるという仕事に直接に
関係している。」（同上）
比喩的に表現すれば，デューイにとっては
教材こそが，学習者に対し「直接に環境を提
供する」＜教師＞だということになる。現実
の生身の「教師」とは，この論理においては
あくまでも環境を整えそれを教材化する「間
接的な統制」を行う存在にすぎない。学習が
統制によって，すなわち人的で直接的な統制
ではなく，教師の知的統制によって成立する
というデューイの授業論の要諦は，ここにも
こうしたかたちで反復されている。環境が，
教材が，生徒を教育する主体であるという論
理的構図が基本とされており，教師の存在は
教育論としては後景に退いている２４。
おわりに
「教室の秩序が崩れることは，教師にとっ
て一番の恐怖である。」２５と金子は書いてい
た。校種に違いはあれ一授業者である限り，
その感覚は筆者にも共有されている。授業と
学習における統制の問題は，そうした実践感
覚から発する切実なテーマでもある。
金子にあって，「コの字」型授業は教師に
よるパーソナルな統制を否定し，生徒ととも
に「知的越境」を試みる授業形態であった。
その前提には，「知的統制」というデューイ
の理論があった。知的な統制が成立するとは
どういうことかを我々はデューイの主張にも
とづいて跡づけてきたのだが，そのデューイ
の論理を突き詰めていくと，教師とは，生徒
の学習において教材と方法を介して知的統制
を組織しうる「媒介者」という存在に落ち着
くだろう。
「媒介者」としての教師像は，金子自身の
自己表明においては明快であり，それは授業
形態との関連で次のように理解されている。
「コの字」型授業（協働活動）では，「教師
の『教え』がほころび，挫折するときにはじ
めて，生徒を学びへと誘うことができる」２６
と。それは，「教師がその専門性を意図的に
脱ぎ捨て，子どもの活動性を保障しよう」と
する授業形態なのだ２７。教師は知的権威を際
立たせ，生徒たちの前に立つのでもない。そ
うした「教え」ではない「生徒の活動性を保
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証する」スタンスにこそ，「教師としての新
しい可能性」を見出すことができる，という
のである。金子はそうしたニュアンスをもっ
て「媒介者」という定義を教師に当てている。
「一方的に伝達するのではなく，質の高い意
味ある課題を用意し，生徒の声に応答し，こと
ばを繋ぎ，問いかけを教室に戻すことを専門性
とする教師像です。これまでの教師が伝達者で
あったとすれば，新たな教師は媒介者として特
徴づけることができるでしょう。（…）媒介者と
しての教師には，これまで以上に高度な知識と
教養，見識が求められます。なぜなら，生徒の
ことばに的確に応答し，即興的に教室に文脈を
つくりだす判断力を要求されるからです。」（金
子，２１３ページ）
「知識人としての教師」という観点がある
が，もし教師が知識人でなければならい理由
があるとすると，それはこういう授業観と教
師像に由来するように思われる。教師が「教
育主体」として直接に立ち現れるのではなく，
教育の論理の背景に退くのは，今日政策的に
活用される「学習支援者」のニュアンスとは
おそらく異なるように思われる。この「支援」
は，金子のいうような「媒介」の自覚が弱い
がゆえに，常にルーティンな「教育」に反転
する可能性をもち続けるだろう。
学習において統制を考えるとき，統制が
「知的」であるということはどういうことか
という問いに，金子の「媒介者としての教師」
の論理はひとつの明快な解答を与えていた。
端的にそれは，「脱自的経験」を促すべく生
徒同士を「繋ぐ」ための「知的統制」である。
それは，上に引用したように，「生徒のこと
ばに的確に応答し，即興的に教室に文脈をつ
くりだす判断力」を教師が自らに要求する行
為に他ならない。
本論は，こうした金子の解答の基礎にデュー
イの学習と統制の議論があることを起点にし
て考察をすすめてきた。子どもの言語の獲得
過程は，大人を含む対他関係における「意味」
を他者と共有する過程であり，そうした「経
験」の共有としての「参加」の過程である。
それが社会的コミュニケーションの過程であ
り，教育的価値はそこにこそ存在するとみる。
デューイの教育＝コミュニケーション論の要
諦である。こうした過程を意識的に組織する
「知的統制」が，教師の仕事であるとすると，
たしかに金子の「媒介としての教師」はデュー
イの延長線上にあるといえる。と同時にその
教師像はデューイの主張になにものかを付け
加えるものであるかもしれない。それは時代
がわれわれに課す新たな「知」の情況，「知
的越境」を求める社会＝教育情況に由来する
ものなのかもしれない。その点の吟味・検討
はなお残されている課題である。
なお，その点を踏まえ付言すれば，「知識
人としての教師」２８という理解には，「有機的
知識人としての教師」（Ｍ・アップル）２９とす
る見解もあり，現代の教育理論のパースペク
ティブには学校知識の既定性を乗り越える
「批判的リテラシー」の形成が期待されてい
る側面を念頭に置く必要性があるということ
である３０。そこには，学習と統制をめぐる
デューイのパースペクティブとは異なる問題
構成がありうるだろう。そうした検討は今後
の課題としたい。
注記
１ １９９９年９月に『学級経営の充実に関する調
査研究（中間報告）』（学級経営研究会・国立
教育研究所・吉田茂代表）は，「学級がうまく
機能しない状況」を次のように定義した。「子
どもたちが教室内で勝手な行動をして教師の
指導に従わず，授業が成立しないなど，集団
教育という学校の機能が成立しない学級の状
態が一定期間継続し，学級担任による通常の
手法では問題解決ができない状態に立ち至っ
ている場合」。報告は「学級崩壊」の語の使用
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を慎重に避けたが，文部省をはじめその用語
自体はその頃から「流通」していた。なお，
井深雄二「『学級崩壊』をめぐる諸問題」『名
古屋工業大学紀要』第５２巻，２０００年を参照。
２ なお，「学びからの逃走」という用語法の起
点には，佐藤 学，「『学び』から逃走する子ど
もたち」（岩波『世界』，特集：子どもとどう
向き合うか，１９９８年１月号），の存在があると
思われる。
３ 鈴木 剛「学校規律とコミュニケーション」
『愛知教育大学教育実践総合センター紀要』
第３号２０００年３月参照。
４ 久冨善之「楽しい学校にどう立て直すか―
学校知識と学校生活秩序との革新のために」
『経済』１９９９年４月号，５０～５１ページを参照。
５ 大学の授業者として，そのように意識する
理由はこうである。指示もしないのに条件反
射的にとでもいうように，板書（OHC＝資料
提示機によるもの）をひたすらノートに書き
写す学生たちの光景が一方にある。板書をノー
トに書き写せば何かしら学んだと思い込む学
生の習性は，「試験に出る」から勉強するとい
う高等学校に至る学習歴（学習塾を含む）の
なかで獲得されてきたものに違いない。恐ら
く，答案用紙に何かしら文字を埋めておけば
試験は通り自動的に単位が出る，というよう
な感覚もその延長線上にあるように思われる。
授業者としては問題を「考えてほしい」ので
あるが，板書をノートに写すことで学習は終
了となる。それならばいっそのこと，あえて
「私語」をさせるように授業を組織すること
を通じて，問題を「考えさせる」授業の組み
立てが必要なのではないかと思った次第であ
る。イエロー・カードをちらつかせつつ私語
の牽制と抑制を図るという権力行使型の授業
運営ではないあり方はないものか。学生を虜
にさせうるような「語り部」としての魅力を
持ちえない授業者である以上，何か有益な方
策を考えざるをえない。
６ 金子 奨著『学びをつぐむ―＜協同＞が育む
教室の絆』，大月書店，２００８年刊。
７ 「学習と統制」というと心理学のタイトル
のような印象を与えるかもしれない。今日教
育学者が「学習」と言わず「学び」と表現す
るのは，実験心理学や行動科学のイメージの
否定，人間の学びと動物の学習行動との差異
を強調する意識にもとづくように思われる。
本稿では，「学び」と「学習」とのあいだに特
別の意味の違いをもたせない。英語でいう To
lean ないし learningの訳語として理解され
ている。また，このタイトルは，『知識と統制』
（Knowledge and Control）というマイケル・
F.D・ヤングの著作を少なからず意識したも
のである。デューイにおける「統制」の論じ
方とはまったく異なるが，１９７０年代から展開
をみせる「新しい教育社会学（new sociology
of education）」の魁となった本書は，学校
知識のあり方を考察する画期的なものであっ
た。
８ Donald Schön，The Reflective Practitioner:
How Professional Think in Action, Basic Books,
１９８３．佐藤学・秋田喜代美訳『専門家の知恵―
反省的実践家は行為しながら考える』ゆるみ
出版，２００１年
９ 私語の問題は，親密圏と公共圏の枠組みの
なかで考察されている。私語が「無媒介な一
体化」の下で，互いの差異を意識化しえない
親密圏のなかで生じる現象だとすれば，その
克服は，「差異を活かしあう協働活動」を通じ
て，つまり「異質な価値観と意見の相違がつ
くりだす＜あいだ＞のある関係」としての公
共圏の（構築の）なかでなされる。金子は教
室＝授業空間を想定して，私語の問題を以上
のように理解している。またそれは，「ことば
は自己と他者の境界に生きている」というバ
フチンの対話の考察に依拠したものであるが，
本稿ではこの論点に及ぶ考察は予定されてい
ない。金子，前掲書，９０～９１ページを参照。
なお，バフチン対話論をも念頭に置く金子の
議論は，「学びの共同体」論（佐藤 学）に親
和的だと判断されるが，この点についても本
稿では論じる予定はない。佐藤 学「学校再生
の哲学―学びの共同体と活動システム」田中
智志編著『グローバルな学びへ―協同と刷新
の教育』第３章，東信堂，２００８年参照。さらに，
杉原真晃「大学教育における『学習共同体』
の教育学的考察のために」『京都大学高等教育
研究』第１２号，２００６年を参照。
１０ デューイからの引用文については邦訳文献
からとし，必要な場合に原語を示す。なお，
原典テキストは下記のもの。The School and
Society and the Curriculum, A Centennial pub-
lication,１９９１. およびDemocracy and Education,
An Introduction to the Philosophy of Education ,
北 星 論 集（文） 第４８巻 第２号（通巻第５５号）
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the Free Press,１９６６.
１１ デューイ『学校と社会』，宮原誠一訳，岩波
文庫１９５７年（１９９７年），同書所収の訳者解説を
参照。
なお，この頃のデューイの付属実験学校に
ついては，わが国でも近年，高橋勝義『デュー
イの実験学校カリキュラムの研究』（黎明書
房，２００９年），および，小柳正司『デューイ実
験学校と教師教育の展開―シカゴ大学時代の
書簡の分析』（学術出版会，２０１０年）があるが，
本稿では論及できなかった。
１２ ＜occupation＞には，「仕事」との訳語を当
てるのが一般的であろうが，「専心活動」と訳
す田中智志は，その理由を次のように主張す
る。「なぜなら，この言葉は，職業人の勤しむ
職務・稼業を意味しているのではなく，例え
ば，木工，演芸，料理，裁縫のような，子ど
もが生きることに結びつき，他の子どもと協
同することを含み，さらに一心不乱に取り組
める創作活動を意味しているからである」。今
井康雄編『教育思想史』，有斐閣アルマ２００９
年，２７２ページ。また，早川操は「専心して取
り組める仕事」と訳しつつ，次のようにデュー
イの問題意識を解説している。「デューイが学
習の題材として料理・裁縫・木工などの『専
心して取り組める仕事』（occupation）を導入
したのは，学校が生きた経験の場にほかなら
ないと考えたからである。それは，将来の職
業準備のためではなく，それらの活動に専心
することが子どもの感覚・身体・知性の訓練
そのものになるからである」。早川 操「学校
と教師―探求共同体における協働探求者の課
題」，杉浦 宏編『日本の戦後教育とデューイ』
世界思想社，１９９８年，第３章に所収，１７０ペー
ジ。
１３ デューイ，同上，４５ページ。
１４ 「復誦（recitation）」という授業形態の歴
史的成立状況については以下の文献を参照。
David Hamilton,Toward A Theory of School-
ing，The Family Press，１９８９．安 川 哲 夫 訳
『学校教育の理論に向けて―クラス・カリキュ
ラム・一斉授業の思想と歴史』，世織書房，１９９８
年，１３３ページ以降を参照。
１５ Arthur G.Wirth，John Dewey As Educator.,
His Design for Work in Education (1894
1904) ，university press of America，１９８９. ,
pp．１３１１３４．Chapter９ The Occupation：In
Theory and Practice.
１６ 教育理念における他の面では，「生産的労働
と教育の結合」という観点から，かつてクル
プスカヤがデューイを高く評価した点を挙げ
ることができる。ただしその評価は，アメリ
カ資本主義の生産力の発展を「夢見る」あま
り，当のデューイが批判するアメリカの職業
訓練教育の現状を賛美するという構図に陥っ
ている。革命ロシアの時代的情況では当然と
いえるとしても，デューイの功績は子どもの
興味と活動性についての実験心理学からの科
学的成果にもとづく「詰め込み学校」批判の
論拠として評価されているにすぎない。クル
プスカヤ『国民教育と民主主義』勝田昌二訳，
岩波文庫，１３２ページ。
１７ Arthur G.Wirth，op.cit., p．１２１．
１８ デューイの「仕事」は，そのカリキュラム
設計において，教科学習としての「歴史（あ
るいは歴史的・社会的学習（historical or social
studies）」，「科学（science）」，および「コミュ
ニケーションと表現（communication and ex-
pression）」と一体的に構成されるべく構想さ
れた。Ibid.,p．１２６８．
１９ この点に関する議論としては，「境界を越え
る人（border crosser）」というコンセプトに
よる「知識人としての教師」論（H.Aジルー）
が考慮されてよいが，金子は直接それには論
及していない。Cf. Giruox, H. A., Teacher as
Intellectueals:Towars a Citical Pedagogy of
Leaning, Bergin and Gavery,1988.
２０ Chambliss, Josef james, Educational theory
As theory of ConductFrom Aristotle to Dewey,
１９８７, University of New york Press.
「目的を外にもつ成長ではなく，目的とし
てある成長」がデューイの教育論の特質と把
握され，アリストテレスのいう「行為におい
て目的がそれ以外にはない行為」（p．４）とし
てのプラクティス論の系譜を強調している。
２１ 銀林 浩「人間行動からみた数学」，及び柴
田義松「教育内容『現代化』からの教訓」，
『岩波講座・教育の方法６』（科学と技術の教
育）１９８７年，１１７ページ。
２２ 勝田守一「教授過程とプラグマティズム」
『認識と教育』，国土社，１９６８年（１９８０年）所
収。１０２～１０８ページ参照。さらに柴田義松
「教育内容『現代化』からの教訓」，『岩波講
座・教育の方法６』（科学と技術の教育）１９８７
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年，９５ページを参照。
２３ 「…科学を方法としてのみとらえるという
欠陥が，教授過程に反映している」として，
このことが結局，「…科学の基本的構造の学習
を，問題解決の過程に解消する」デューイの
欠点だという批判については，勝田守一，前
掲書，１０６～１０７ページを参照。勝田はそこで，
デューイの哲学から導かれる教育＝学習理論
の中心点に対して，「実在を本質的に把握する
知的構造の学習は，単なる問題解決の経験で
はない。」と批判している。
２４ デューイの理論的基礎としてのプラグマティ
ズムの特質という点も付言しておこう。人間
の認識行為と環境変化とを同時的・一体的に
みる「経験」という把握，そして絶えざる
「経験の再構成」として定義されうる教育の
概念は，知識と行為との分離を認めない方法
的特質から派生している。「知的統制」の主体
は，学習者に対しては，統制の人格主体とし
てpersonalな存在として外的に「方法（method
=the how）」を行使するのではなくて，あく
までも「対象＝教材（subject matter）」のな
かに埋め込まれる（内在する）という論理に
着地するのである。この延長線上に「協働探
求者（coinquirer）」としての教師像があると
いうべきだろう。早川 操，前掲（注１１）１７１
ページ参照。
なお，デューイは「経験の再編成を指導す
る管理者」としても教師を捉え，「そのように
行動する個々人の能力を増す」ことが，教育
の理想であるとしている。『民主主義と教育』
第２４章「教育の哲学」，松野訳，下巻，１９２ペー
ジ。
２５ 金子 奨，前掲書，２７ページ。
２６ 同 ２１２ページ。
２７ 金子は次のようにも述べている。「授業は，
次の三つの関係の編みなおしとして構成され
ている。ひとつは教材を仲立ちとした対象世
界とのかかわりであり，ふたつめは教室の仲
間との倫理的な次元，最後は自分自身との実
存的な関係である。」（金子，６９ページ）
なお，この点については次の参照文献が示
されている。佐藤 学『学びの快楽』世織書
房，１９９９年。また，金子は上の議論を受けて
述べる。「…協働を核とする探求型の授業では，
以上の認知／倫理／実存の次元で関係が編み
なおされており，それが『学び』の内実を形
成している。つまり教師は，結果的に獲得さ
れた認知内容だけでなく，他のふたつの層に
もたえず目を配り，生徒の体験を経験へと意
味づけ，評価していかなければならないとい
うことだ。（…）だとするならば，その評価の
方法は，やはり，従来の方法とは自ずと異な
るものとならざるをえないだろう。」（同，７７
ページ）
２８ 蛇足を承知で，メモとして敢えて注記して
おきたい。かつて勝田守一がプラグマティズ
ムの論客のひとりとしてデューイを挙げ
（デューイ自らが『民主主義と教育』第２５章
「認識の理論」において述べている），その哲
学が教授理論にどのような欠点として反映し
ているかについて論じている。この論点つい
ては，すでに（注２１）で論及した。教育的価
値の追求における理論的方法に関する両者
（勝田とデューイと）の異同を考慮するとき，
勝田が教師という「教育主体」のあり方を
「知識人としての教師」と見立て，教育実践
を定義していく点にもわれわれはまた，注意
を惹かれるのである。
それは第一に，「教育の自由」と「教育研究
の自由」との連関を踏まえた次のような「教
師の専門性」についての指摘である。「教師の
専門性というのはこのような未来への知的関
心という知識人の本質に『子どもの成長』と
いう媒介項を通して参加しているということ
だ。（…）このことが教師の仕事を専門職とし
ながら，同時に知識人の担う宿命と結びつけ
ている。」（「『知識人』としての教師の責任」，
勝田，前掲書，１９ページ参照）。
第二に，教育の本質規定に関して。以下は，
勝田のよく知られた教育の定義である。「教育
は，個人（子どもを主として）の学習と社会
統制の機能としての意識的・目的志向的な指
導の，統一的な過程である。この統一的な過
程は，さまざまの矛盾を含んで成立する。こ
の過程を教師の主体的経験としてとらえると
き，それを教育実践とよぶ。」「教育の概念と
教育学」（１９５８年）。
以上の点を念頭に置き，「後景」に退いた教
師の論理を，再度「前景」に配置したとき，
教育の論理とはどのようなものとして立ち現
れるのだろうか。学習と統制の議論は，まだ
終えることができない。
２９ Michel W．Apple，Ideology and Curriculum，
北 星 論 集（文） 第４８巻 第２号（通巻第５５号）
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Routledge ＆ Kegan Paul Ltd．１９７９．Ｍ・
Ｗ・アップル，門倉他訳『学校幻想とカリキュ
ラム』，日本エディタースクール出版部，１９８６
年，特に第８章「イデオロギー的再生産を超
えて」，３１３ページ参照。
３０ この点につきさしあたり，竹川慎也『批判
的リテラシーの教育―オーストラリア・アメ
リカにおける現実と課題』，明石書店，２０１０年
を参照。
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［Abstract］
Leaning and Control:
A Research on Deweys Educational Theory of Lessons
Tsuyoshi SUZUKI
The purpose of this paper is to examine Deweys Thought on Control in Leaning. From
the viewpoint of social communication theory, Dewey emphasizes Control as the intellectual,
not as the personal. A Japanese high school teacher, depending on Deweys notion of Intel-
lectual Control, argues that the role of teacher should be the Mediator who relates between
one student and another, or joints one group and another in the class room by cooperative
activities. Such a leaning process could be associated with Deweys Occupation as the les-
son in an experimental school in Chicago University. Therefore, we examine, at first, the
theoretical meaning of Occupation, secondly, analyze Deweys conception of Control, espe-
cially that of Intellectual in his theoretical work Democracy and Education（1916）, and thirdly,
try to replace the teacher（=Educator）in the leaningteaching structure（the leaner, the
subject matter and the method of teaching）.
Key words： Control，Learning，Dewey，Occupation，Teacher as Mediator
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